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1．はじめに
平成 29 年 3 月、幼稚園教育要領、小学校学習指導要領、中学校学習指導要領が 9 年ぶりに改
訂され告示された（高等学校学習指導要領の改訂と告示は平成 30 年春の予定）。平成 26 年 11
月の文部科学大臣の中央教育審議会への諮問とそれに対する平成28年 12月の答申＊1 を受けて
のことであり、幼稚園では平成 30 年度から、小学校では平成 32 年度から、中学校では平成 33
年度から施行される。
これまでの小学校学習指導要領、中学校学習指導要領（以下、学習指導要領と略）の改訂が
学校教育における教育内容を部分的に規定し直すものであったのに対して、今回の改訂は学習
指導要領の理念や構造を変える抜本的なものとなった。新学習指導要領は、新たに置かれた前
文において「社会に開かれた教育課程」を謳っており、次のことを企図している。変化が激し
く未来を予測することが不可能な今日の社会において、子どもたちが、多様な他者と協働しな
がらその変化を乗り越え、持続可能な社会の創り手として創造的に生きていく力を育む教育を
実現すること。また、そのような力を育む教育を実現するために、学校と教師が、社会と連携、
協働しながら、創意工夫していくことを促進すること。
そして、このねらいに沿って、新学習指導要領では二つの大きな改訂が行われた。一つは、学
校として個別の教科を超えて子どもたちに育む力を「資質・能力」と呼び、それを①知識及び
技能、②思考力、判断力、表現力等、③学びに向かう力、人間性等の三つの柱で整理すること
によって、学校の教育課程を通して子どもに「何ができるようになるか」を明確化したことで
ある＊2。もう一つは、教師が授業づくりをしていくにあたって、単元＊3 など内容や時間のまとま
＊ 1　「初等中等教育における教育課程の基準等の在り方について」（諮問）ならびに「幼稚園、小学校、中
学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及び必要な方策等について」（答申）http://
www.mext.go.jp/b_menu/shingi/toushin.htm（平成 29 年 8 月 10 日閲覧）
＊ 2　例えば、小学校理科では次のように記されている。自然に親しみ、理科の見方・考え方を働かせ、見
通しをもって観察、実験を行うことなどを通して、自然の事物・現象についての問題を科学的に解決する
ために必要な資質・能力を次のとおり育成することを目指す。（1）自然の事物・現象についての理解を図り、
観察、実験などに関する基本的な技能を身に付けるようにする。（2）観察、実験などを行い、問題解決の
力を養う。（3）自然を愛する心情や主体的に問題解決しようとする態度を養う。
＊ 3　子どもの学習過程における学習活動の一連のまとまりのこと。
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りを見通しながら、子どもたちの「主体的・対話的で深い学び」の実現に向けた授業改善を行
うことにしたことである。
新学習指導要領において登場しそれを象徴するキーワードにもなっている「主体的・対話的
で深い学び」とは、いったいどのようなことか。この語は、中央教育審議会において、当初「ア
クティブ・ラーニング」という語で論じられていたが、審議の途中で学校現場の関心を集め、
種々の誤解を生んだとして、この語に置き換えられた。「アクティブ・ラーニング」の主語、「主
体的・対話的で深い学び」の主語は、一人ひとりの子どもである。これをすべての子どもが授
業のなかで実現できるように授業の改善を図っていくことが、これからの時代の教師に求めら
れることとなった。
ところが、驚くべきことに、新学習指導要領にはこの「主体的・対話的で深い学び」を原理
的に定義した箇所がない。「主体的・対話的で深い学び」はあたかも自明のことのように扱われ
ており、第 1 章総則第 3 の 1 に「主体的・対話的で深い学びの実現に向けた授業改善」として
7 つの事項が挙げられている。その部分を要約しておこう。
① 子どもが各教科の特質に応じた見方・考え方を働かせながら、知識を相互に関連付けてよ
り深く理解したり、情報を精査して考えを形成したり、問題を見いだして解決策を考えた
り、思いや考えを基に創造したりする過程を重視した学習の充実を図ること。
② 言語能力の育成を図るため、国語科を要としつつ各教科の特質に応じて子どもの言語活動、
読書活動を充実すること。
③ 情報活用能力の育成を図るため、コンピュータなどの情報手段、統計資料や新聞などの教
材を活用した学習活動の充実を図ること。
④ 子どもが学習の見通しを立てたり学習したことを振り返ったりする活動を計画的に取り入
れるように工夫すること。
⑤ 各教科の特質に応じた体験活動を重視し、家庭や地域社会と連携しつつ体系的・継続的に
実施できるよう工夫すること。
⑥ 子どもが自ら学習課題や学習活動を選択する機会を設けるなど、子どもの興味・関心を生
かした自主的、自発的な学習が促されるよう工夫すること。
⑦ 学校図書館を計画的に利用し子どもの自主的、自発的な学習活動や読書活動を充実するこ
と。また、地域の図書館、博物館、美術館、劇場などの施設を活用し、情報の収集や鑑賞
などの学習活動を充実すること。
これらの事項は、今日の学校において、教師が知識伝達型の授業を改善していく際の重要な
視点であろう。しかし、授業のなかで一人ひとりの子どもが実現すべき「主体的・対話的で深
い学び」の定義ではない。例えば、③において「コンピュータなどの情報手段、統計資料や新
聞などの教材を活用した学習活動」と記されているが、「主体的・対話的で深い学び」がそのよ
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うなかたちをとることがあるにしても、それらが「主体的・対話的で深い学び」であるとは言
えないのである。④にある「子どもが学習の見通しを立てたり学習したことを振り返ったりす
る活動」も、教師がその機会を設けさえすれば「主体的・対話的で深い学び」が実現するわけ
ではないことに注意しなければならない。
新学習指導要領は、教師の関心を、「教師が何を教えるか」から「子どもがそれをどのように
学ぶか」へと転換させることを企図している点で非常に画期的なものである。だが、そのねら
いが画期的であればあるほど、何よりも必要になるのは、これからの学校教育において子ども
が実現すべき「学び」とはどういうことなのか、それを教師に本質的に理解してもらうことで
はなかったか。
そこで、本論では、「主体的・対話的で深い学び」とは何であるのかを原理的に明らかにし、
そのことを踏まえて子どもの「主体的・対話的で深い学び」を実現するための教師にとっての
中心的な役割について探究することを目的としたい。
2．「学び」の理論
「学び」という言葉は今日では日常語になっているが、その契機となったのは、教育学者の佐
藤学が1990年代の半ばにこの語を学問的に再定義したことによる。それ以前の学校と教員養成
校では，授業によって促進される子どもの行為を指す言葉として「学習」という語がもっぱら
使用されていた。佐藤の再定義した「学び」の概念は，語感の柔らかさのせいか，学校と教員
養成校のみならず，日本の社会でたちまち広く用いられるようになった。けれども，その過程
で佐藤が再定義を試みた意図もこの概念に込めた意味も完全に削ぎ落とされてしまい，現在で
は「学び」という語を勉強の同義語として使ってしまっている教師や教師教育者まで散見され
る。
佐藤によれば、「学び」は、それを行う主体が、対象との対話、他者との対話、自己との対話
という三つの次元の対話を通して、意味と関係を編み直す実践である＊ 4。
第一の次元の対象との対話。「学び」は、さまざまな対象を認識し、それらに問いかけ働きか
け、語りを通して対象の意味を構成し、対象との関係を築き直す実践である。学校でいえば、子
どもがテキストや資料を読み込んだり、観察や実験を行ったりして、それらの意味を構成し、そ
れらとの関係を紡ぎ直している場合がこれにあたる。
第二の次元の他者との対話。「学び」は、個と個が互いに異質な認識や表現を交流し合う社会
的で協同的な実践である。学校における「学び」は、子どもと教師との対話、子ども同士の対
＊ 4　佐藤学「学びの対話的実践へ」佐伯胖・藤田英典・佐藤学編『学びへの誘い［シリーズ「学びと文化」
1］』東京大学出版会、1995 年、49-91 頁。古今東西、学びの捉え方には二つの伝統がある。修養として学
びを捉える伝統と、対話として学びを捉える伝統である。佐藤は、21 世紀の学校における学びは、後者の
伝統によって継承されるべきであると考えている。
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話として展開される場合には、そのなかで子どもと教師の関係の編み直し、子ども同士の関係
の編み直しが生起している。
第三の次元の自己との対話。「学び」は、自己の保有する意味を吟味し直し、自己の経験の意
味を再構成する実存的な実践である。子どもは、授業のなかで、自分の考えはどうなのか、自
分はどうしてそのように行動したのか、自分はこれからどのように生きたいかと、自分自身の
思考や経験を対象化する反省的思考を展開することでアイデンティティを確かなものにしてい
くことができる。
そして、佐藤は、これら三つの次元の対話が相互に媒介し合い発展する実践が「学び」であ
るとする。人は、対象の意味を豊かに構成することなしには、他者との豊かな関係を構成する
ことはできないし、自己を豊かに構成することもできない。逆に、対象の意味を豊かに構成で
きるか否かは、その学び手がとり結んでいる他者関係の豊かさに依存しており、その学び手の
自己の内的世界の豊かさに依存している。簡潔な表現を用いて言い換えれば、「学び」は、「世
界づくり」と「仲間づくり」と「自分探し」が相互に媒介し合う三位一体の対話的実践なので
ある。
私の見たところ、新学習指導要領における「主体的・対話的で深い学び」は、佐藤の定義す
る三つの対話的実践としての「学び」に対応させて理解するのが妥当である。学習指導要領に
最終的に書き込まれることはなかったが、中央教育審議会の答申の段階では、「主体的・対話的
で深い学び」は次のように説明されていた。
① 学ぶことに興味や関心を持ち、自己のキャリア形成の方向性と関連付けながら、見通しを
持って粘り強く取り組み、自己の学習活動を振り返って次につなげる「主体的な学び」が
実現できているか。
② 子ども同士の協働、教職員や地域の人との対話、先哲の考え方を手掛かりに考えること等
を通じ、自己の考えを広げ深める「対話的な学び」が実現できているか。
③ 習得・活用・探究という学びの過程の中で、各教科等の特質に応じた「見方・考え方」を
働かせながら、知識を相互に関連付けてより深く理解したり、情報を精査して考えを形成
したり、問題を見いだして解決策を考えたり、思いや考えを基に創造したりすることに向
かう「深い学び」が実現できているか。
「主体的な学び」が自己との対話として展開されること、「対話的な学び」が他者との対話と
して展開されることは容易に見て取れるだろう。「深い学び」が理解しづらいが、各教科等の特
質に応じた「見方・考え方」という部分にポイントがある。これは、それぞれの教科に固有の
「対象の見方・考え方」があることを示している。その意味で、「深い学び」にとって核心にな
るのは対象との対話である。このように、「主体的・対話的で深い学び」は、佐藤の言う三位一
体の対話的実践の「学び」として理解することができるのである。
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さて、以上のように「学び」の定義を確認し直すことが今日でも重要な意義を持っているの
は、わが国の学校の教室の授業において、「学び」が部分的にしか実現していない状況＊ 5、「学び
からの疎外」とも言うべき状況があるからだ。この現実を直視しないかぎり、子どもに「学び」
を保障することはできない。授業における「学びからの疎外」を「学び」を構成する対話の三
つの次元に即して言い表しておこう。
第一の次元では、対象の喪失である。わが国の教師は、総じて、教科書の内容を子どもに詳
しく説明し理解させることで、知識の定着を図ろうとしている。しかし、教師が説明に傾注す
ればするほど、子どもが具体的な対象（テキスト、資料、事実、現象、素材等）とじっくりと
かかわって、自分の言葉で対象に接近し、対象の意味を能動的に構成する活動の機会は失われ
てしまう。
第二の次元では、他者の喪失である。教室のコミュニケーションは、しばしば、教師が発問
し、その問いに子どもが答え、その答えを教師が評価するという定型に縛られており、どの子
どもが答えようと展開自体には変わりがないというモノローグになってしまっている。対話の
もつ相互性や互恵性、即興性や創造性は失われて、子どもはしばしば同じ空間にいながら学び
合う仲間を見出せずにいる。
第三の次元では、自己の喪失である。子ども一人ひとりの認識と表現の個別性が尊重されて
いない教室、それらの子ども同士の間での差異を交流して学び合う機会のない教室では、子ど
もが自分のイメージや考えの固有性を尊重して、そのイメージや考えを編み直すことは難しい。
その結果、子どもは、学ぶことの実存的な意味が感じられず、自分という存在の輪郭も見失っ
てしまう。
このような「学びからの疎外」は、効率性の原理で組織された一斉授業の構造に起因してい
る。一斉授業は、一人ひとりの子どもが対象に働きかけて意味を構成する活動を捨象し、他者
との協同によって問いを探究する活動を捨象し、自己内対話を通して新たな活動の意味と既有
の経験の意味とをつないでいく活動を捨象して、授業のなかでの子どもの活動を教師によって
伝達される知識の習得と正解の達成に限定することによって成り立っている。だから、教師が、
たとえ善意からであるにせよ、一斉授業の指導方法に磨きをかければかけるほど、その授業を
受ける子どもの「学びからの疎外」が深刻化することになる。
最初にも述べたように、新学習指導要領では、「主体的・対話的で深い学びの実現に向けた授
業改善」が教師に求められている。このことは、以上のことを踏まえて言い換えるなら、三つ
の次元での「学びからの疎外」の克服＝一斉授業の克服が求められているのであり、授業のな
かでの対象との対話の伭復、他者との対話の伭復、自己との対話の伭復が求められているので
ある。
＊ 5　90 年代の末頃から、佐藤の理論に基づいた「学びの共同体」づくりを標榜する学校改革が全国各地で
広がりはじめ、今では海外にまで普及している。佐藤学『学校を改革する―学びの共同体の構想と実践』
岩波書店、2012 年。
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3．「学び」を創造する教師の中心的役割
「主体的・対話的で深い学び」＝三つの次元の対話的実践としての「学び」の実現に向けて授
業の改善を行うことは、教師に対して、これまでとは大きく異なった役割を要求することにな
るだろう。その中心的な役割について論じてみよう。
第一の対象との対話の伭復について。先にも少しふれたように、それぞれの教科には、その
教科の特質に応じた対象を捉える「見方・考え方」がある。新しい学習指導要領では、すべて
の教科において、この対象を捉える「見方・考え方」について言及されており、重視されてい
る。たとえば、中学校学習指導要領の社会の歴史的分野は、次のような文章からはじまる。「社
会的事象の歴史的な見方・考え方を働かせ、課題を追究したり解決したりする活動を通して、広
い視野に立ち、グローバル化する国際社会に主体的に生きる平和で民主的な国家及び社会の形
成者に必要な公民としての資質・能力の基礎を次のとおり育成することを目指す」＊6。そして、内
容の取扱いにおいて、「調査や諸資料から歴史に関する事象についての様々な情報を効果的に収
集し、読み取り、まとめる技能を身に付ける学習を重視すること。その際、年表を活用した読
み取りやまとめ、文献、図版などの多様な資料、地図などの活用を十分に行うこと」と記され
ている。これこそ、歴史の学びにおいて最も重視されるべき対象との対話のあり方である。資
料に基づいて事象の意味や時代の推移、現代とのつながりを丹念に考察するのが、歴史の学び
の本質であるからだ。
他の教科でも同様である。数学には「数学的な見方・考え方」があるし、美術には「造形的
な見方・考え方」がある。子どもがそれを働かせながら対象と対話する活動を授業のなかに組
織して、教科の本質に即した学びを実現することが、これからの教師には求められているので
ある。新学習指導要領やその解説は、そのための手がかりを与えてくれる。しかし、より重要
なのは、教師自身が、普段の生活において、「数学者だったら、この事象をどのように捉えて表
現するだろうか」「芸術家ならば、この対象に出会ったとき、どこに着目し、どんなふうに感じ
るだろうか」と考えているということだろう。対象との対話的実践としての学びを子どもに保
証できるのは、そういう教師に他ならない。
第二の他者との対話の伭復について。一方的に知識を伝達する授業を脱して子ども同士の対
話によって展開する授業をつくろうとする教師が最初に陥りやすい誤りは、子どもたちが活発
に意見を言い合う姿を求めてしまうことである。子どもの発言が多ければ多いほど、いい授業
であったと判断してしまうことである。しかし、子どものこうした姿は、授業のなかでの課題
がやさしすぎることに起因している場合が多い。課題がやさしいから、答えがすぐに分かって
＊ 6　この部分は、小学校学習指導要領の社会と中学校学習指導要領の社会で、ほぼ同じ文章になっている。
これは他の教科においても同様である。今回の学習指導要領の改訂では、それぞれの教科は小・中・高の
12 年間を通してどのような「見方・考え方」を身に付けさせるのかという観点が打ち出されているのであ
る。
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しまうし、はきはきと発言できるのである。
そもそも、「学び」を他者との対話として展開するのは、一人では解くことのできない高いレ
ベルの課題でも、他者との協同を通してであれば達成できるからである。かつて、ヴィゴツキー
は、子どもが一人で解ける問題によって決定される現下の発達水準と、子どもが他者との協同
のなかで問題を解く場合に到達する水準とのあいだの領域を、子どもの発達の最近接領域と呼
んで、この領域での学習にこそ発達の可能性があるとした＊ 7。そうであるならば、ここで教師に
求められるのは、一人では解けないが他者との協同を通してならば解けるかもしれないという
課題や問題を設定することである。この質の高い課題の設定は、先ほど述べたそれぞれの教科
に固有の対象の「見方・考え方」に根差していることは言うまでもない。そのような課題をめ
ぐって組織された子ども同士の対話、協同的な探究は、活発な意見の応酬にはならない。対象
と行きつ戻りつすることを伴いながら、多様なアイデアやイメージや疑問を交流する過程とな
る。
教室の環境を対話的な学びに適した環境に作り変えることも重要である。一律に教師と黒板
の方に向けて並べられている机と椅子を片仮名のコの字型の配置にしたり、小学校低学年では
ペア、中学年以降は小グループを組織したりして、授業を展開するのである。これに関しては、
全国各地の「学びの共同体」づくりに取り組んでいる学校の公開研究会に参加して、自らの目
や耳でその教育的な意義を確かめてみることが必要である。また、研究授業の後に持たれる授
業協議会において、教師たちが子どもたちの学びの事実をどのように省察しているのかを学ぶ
ことも重要である。
第三の自己との対話の伭復について。そもそも、自己とは、他者との関係を構造化し内化し
たものである。G.H. ミードは、多数の他者の態度を構造化し内化した「一般化された他者」と
して自己を捉えている＊ 8。自己の形成には、他者の態度だけでなく、他者の声や言葉を内化する
ことが必要である。ヴィゴツキーは、言葉を使用する人間の学習が、最初に「対人関係」にお
いて成立し、その次に「自己内関係」へと展開するとしている＊ 9。そうであるならば、学校の教
室においては、子ども同士が互いの声や言葉に耳を傾けて聴き合う関係を築かなければならな
い。
子ども同士の聴き合う関係を育む上で最も重要になるのは、教師の聴く姿勢である。多くの
教師は授業において話すことに意識を集中しているが、一人ひとりの子どもの学びを保障しよ
うとする教師は、話すこと以上に聴くことに意識を集中している。また、子どもの発言に加え
て、子どもの表情、まなざし、つぶやき、身体の小さな動きから発せられるメッセージを聴き
＊ 7　ヴィゴツキー（柴田義松訳）『思考と言語』新読書社、2001 年。佐藤の「学び」の再定義も、このヴィ
ゴツキーの発達の最近接領域の理論に依拠している。
＊ 8　Mead, G.H., Mind, Self and Society from the Standpoint of a Social Behaviorist, University of Chicago 
Press, 1934.
＊ 9　ヴィゴツキー　前掲書。
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とることに心を砕いている。
さらに、そうした教師は、子どもの発言を聴くときに、その発言が教材のどの部分から触発
されて生まれたものなのか、その発言が級友のどの発言に呼応して生まれたものなのか、その
発言がその子どもの以前の発言や考えとどのように関連して生まれたものなのかという三つの
関係において受けとめる努力をしている。一つひとつの発言が、子どもと教材、子どもと子ど
も、子ども自身という三つの対話の網の目の中で認識されているのである＊ 10。
このように、教師が聴き方のモデリングの役割を果たすことによって、子どもは自分の個別
的な語りに誇りをもつようになるとともに他者である級友の語りに耳を傾けるようになり、そ
の他者の視点から自分自身の内側にあるイメージや認識を対象化して、反省的な思考を遂行で
きるようになるのである。
＊ 10　対話的実践としての「学び」を生み出す教師の聴き方については、次の文献に詳しい。石井順治・小
畑公志郎・佐藤雅彰『授業づくりで子どもが伸びる、教師が育つ、学校が変わる』明石書店、2017 年。
